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Resumen 
El objetivo de la presente investigación es analizar en el marco de la Teoría de la 
Autodeterminación la relación entre el contexto motivacional que promueve el docente 
(apoyo a la autonomía y control), tipos de motivación del estudiante (autónoma y controlada), 
el uso de estrategias de aprendizaje (nivel superficial y profundo) y el rendimiento académico 
en el área de matemáticas. 
La muestra estuvo conformada por 396 estudiantes de Educación Básica del sector 
público (43.2 % fueron hombres y 56.8 % mujeres) que cursaban el 4° año de educación 
secundaria en cuatro escuelas de la UGEL 03 del distrito de Breña de Lima Metropolitana. 
Los instrumentos empleados en la presente investigación mostraron condiciones 
psicométricas óptimas (evidencias de validez y confiabilidad). Se analizó los datos mediante 
correlaciones, regresiones lineales y múltiples para identificar la relación entre las variables 
implicadas en el modelo de investigación (contexto motivacional, tipos de motivación y 
estrategias de aprendizaje) y la variable dependiente (rendimiento de los estudiantes en el 
área de matemáticas).  
Los resultados de las regresiones lineales mostraron que las variables de apoyo a la 
autonomía, motivación autónoma y la estrategia de elaboración predicen de manera positiva 
el rendimiento; mientras que las variables motivación controlada y edad predicen de manera 
negativa el rendimiento. Sin embargo, cuando se analizó la relación de estas variables en una 
regresión múltiple, a fin de determinar las mejores variables predictoras sobre el rendimiento, 
estas fueron la motivación autónoma, motivación controlada y edad. 
Palabras clave: Motivación, apoyo a la autonomía y control, tipos de motivación, 
estrategias de aprendizaje, rendimiento.  
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Abstract 
The objective of this research is to analyze within the framework of the Theory of 
Self-Determination the relationship between the motivational context promoted by the 
teacher (support for autonomy and control), types of student motivation (autonomous and 
controlled), the use of learning strategies (superficial and deep level) and academic 
performance in the area of mathematics. 
The sample consisted of 396 Basic Education students from the public sector (43.2% 
were men and 56.8% women) who were in the 4th year of secondary education in four 
schools of UGEL 03 in the Breña district of Metropolitan Lima. The instruments used in 
the present investigation showed optimal psychometric conditions (evidences of validity 
and reliability). The data were analyzed through correlations, linear and multiple 
regressions to identify the relationship between the variables involved in the research model 
(motivational context, types of motivation and learning strategies) and the dependent 
variable (student performance in the area of mathematics). 
The results of the linear regressions showed that the variables of autonomy support, 
autonomous motivation and the elaboration strategy predict performance positively; while 
the controlled motivation and age variables predict performance negatively. However, 
when the relation of these variables was analyzed in a multiple regression, in order to 
determine the best predictor variables on the performance, these were the autonomous 
motivation, controlled motivation and age. 
Key words: Motivation, support for autonomy and control, types of motivation, 
learning strategies, performance. 
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Introducción   
Los seres humanos se comportan de modo diverso, por tanto, precisar las causas de 
dicho comportamiento implica una mirada múltiple. Son muchas las variables psicológicas 
que permiten analizar la conducta humana y entre ellas destaca la motivación, que es definida 
como el proceso psicológico que permite a las personas emitir ciertos comportamientos 
intensos y sostenidos en el tiempo, fundamentalmente con el fin de alcanzar una meta 
específica (Deci & Ryan, 2002; Linnenbrink & Pintrich, 2002; Reeve, 2009a; Ryan & Deci, 
2000; Schunk, Pineda & Ortiz, 2012). Este proceso psicológico incluye componentes 
cognitivos y afectivo-emocionales que actúan de modo conjunto y orientan el 
comportamiento (Deckers, 2001; Huertas, 2006; Schunk et al., 2012).  Cabe señalar que la 
variable psicológica motivación se desarrolla en diversos ámbitos, y en el contexto educativo 
influye en el aprendizaje y rendimiento estudiantil (Díaz Barriga & Hernández, 2010; Schunk 
et al., 2012). En la línea de las afirmaciones científicas mencionadas, la teoría de la 
autodeterminación analizó cuán relevante es la valoración y el interés por aprender que 
presentan los estudiantes. Adicionalmente evaluó, entre otros aspectos, la relevancia de 
respaldar la confianza de los alumnos, en relación a sus propias capacidades (Deci & Ryan, 
1985). 
Vale la pena recordar que la teoría de la autodeterminación (TAD) es una macro 
teoría, con sustento empírico, que aborda estudios sobre la personalidad, motivación, 
desarrollo y bienestar de las personas (Deci & Ryan, 2008; Vansteenkiste, Niemiec & 
Soenens, 2010). Un aporte importante de la TAD es la descripción diferencial que se realiza 
sobre los tipos y fuentes de motivación que reflejan la calidad de la misma y también la 
dinámica del comportamiento (Ryan & Deci, 2017). Asimismo, se establece determinadas 
diferencias entre la cantidad o intensidad, y entre la calidad y el tipo de motivación (Deci & 
7 
 
 
 
Ryan, 2000; Vansteenkiste, Lens & Deci 2006; Vansteenkiste, Sierens, Soenens, Luyckx & 
Lens 2009). Al estudiar la calidad de la motivación se distingue entre el tipo de motivación 
autónoma y la motivación controlada, que son predictores de la intensidad y el tipo de 
compromiso estudiantil, rendimiento académico y el bienestar de las personas en general 
(Deci & Ryan, 2008b, 2012). Para la presente investigación es importante resaltar que, de 
acuerdo a hallazgos empíricos, el tipo de motivación influye en la conducta de los estudiantes 
y en consecuencia tiene efectos en los resultados de los aprendizajes (Vansteenkiste et al., 
2009). La TAD precisa que las personas poseen la condición de ser organismos proactivos, 
que direccionan sus condiciones de vida empleando, de forma coherente, sus intereses, 
prioridades y valores personales (Vansteenkiste & Ryan, 2013). Con la finalidad de lograr 
dicho propósito los seres humanos tienden a satisfacer las tres necesidades psicológicas 
básicas que son las siguientes: autonomía, competencia y relación (Deci & Ryan, 2012; 
Vansteenkiste & Ryan, 2013). Es importante mencionar que, en el presente estudio, si bien 
se reconoce la relevancia de las necesidades psicológicas básicas, no se ha considerado 
incluir esa variable como parte del modelo. 
Vale la pena mencionar, que la TAD indica que las necesidades psicológicas básicas, 
al ser inherentes a la condición humana, son esenciales y universales en todas las personas 
(Deci & Ryan, 2000, 2008; Vansteenkiste et al., 2010). Un aspecto central del enfoque de la 
TAD es considerar que la mayor satisfacción de necesidades psicológicas básicas dará como 
resultado mayor bienestar; de modo contrario, la elevada frustración de estas necesidades, 
disminuirá el bienestar (Ryan & Deci, 2017); por ello, satisfacerlas implica bienestar, 
fortalecimiento de recursos internos y funcionamiento psicológico óptimo (Deci & Ryan, 
2000, 2008, 2012; Vansteenkiste & Ryan, 2013; Vansteenkiste et al., 2010). En esa misma 
línea, diversas investigaciones demuestran que la satisfacción de estas necesidades 
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psicológicas básicas, predice no solo el bienestar psicológico, sino también, permite el 
desarrollo de las personas (Raj & Chettiar, 2012; Schüler, Brandstätter & Sheldon, 2013; 
Sheldon & Niemiec, 2006). Asimismo, satisfacer las mencionadas necesidades, genera un 
impacto favorable sobre el rendimiento (Black & Deci, 2000). En cambio, la frustración de 
dichas necesidades no le permite a la persona desarrollarse completamente ni lograr un 
rendimiento óptimo (Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch & Thogersen-Ntoumani, 2011; 
Reis, Sheldon, Gable, Roscoe & Ryan, 2000; Sheldon, Elliot, Kim & Kasser, 2001).  
Es relevante remarcar que en gran medida los contextos sociales establecen 
condiciones situacionales que permiten la satisfacción o frustración de las necesidades 
psicológicas básicas mencionadas (Deci & Ryan, 2008a, 2008b, 2012; Ryan & Deci, 2017). 
Dichos contextos resultan más favorables para fortalecer también ciertos tipos de motivación 
y esto será empíricamente analizado en el presente estudio. No obstante, se debe considerar 
que el contexto es influyente dependiendo de las personas específicas que lo configuren y de 
quienes participen o interactúen con dicho entorno, en consecuencia, existen seres humanos 
que fomentan activamente la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas del 
individuo, pero en otros casos, se muestran indiferentes o antagónicos hacia dicho propósito 
(Vansteenkiste & Ryan, 2013).  
El contexto de apoyo a la autonomía, consiste en permitir o brindar experiencia de 
volición o determinación en relación a las perspectivas del individuo en determinadas 
situaciones (Deci & Ryan, 2012; Vansteenkiste et al., 2010). Asimismo, promover este tipo 
de contexto en la escuela genera en el estudiante un rendimiento creativo y compromiso 
académico más positivo (Ryan & Deci, 2017). En la misma línea, Su y Reeve (2010) 
definieron el estilo de apoyo a la autonomía como: “Se refiere al sentimiento y 
comportamiento interpersonal que una persona proporciona para identificar, nutrir y 
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desarrollar los recursos motivacionales internos de la otra persona, como la necesidad de 
autonomía, motivación intrínseca, intereses personales, metas intrínsecas y valores 
autoafirmados” (p. 160). Así, la persona que promueve el apoyo a la autonomía, aumentará 
en la otra persona su locus interno de causalidad y volición, permitiéndole tomar decisiones 
durante la realización de una conducta. Al respecto, Pintrich (2004) sostuvo que brindar 
oportunidades de desarrollo personal a los estudiantes implica promover su autonomía y 
fortalecer sus responsabilidades. Por lo tanto, el apoyo a la autonomía facilita la satisfacción 
de la necesidad psicológica básica de autonomía, pero también tiende a satisfacer las otras 
necesidades psicológicas básicas, es decir, las de competencia y de relación (Deci & Ryan, 
2012). 
De manera contrastante, los contextos de control que se evidencian cuando se hace 
uso de la coerción o manipulación para lograr que una persona piense, sienta o actúe de un 
modo en particular, tienden a limitar las posibilidades de elección individuales (Black & 
Deci, 2000; Deci & Ryan, 2012; Su & Reeve, 2010; Vansteenkiste et al., 2010). En estos 
entornos, las recompensas son los recursos externos más utilizados para controlar el 
comportamiento de las personas y es claro, de acuerdo a estudios reportados que estos 
recursos terminan frustrando la satisfacción de la necesidad de autonomía (Deci & Ryan, 
2012). En esa misma línea, Ryan y Deci (2017) encontraron que el control de los maestros 
se relaciona negativamente con la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas, lo que 
a su vez se relaciona negativamente con el bienestar y desarrollo personal de los estudiantes. 
En el aula tradicional, se ha observado que el docente se caracteriza por controlar las tareas 
académicas y el contexto, dejando sin oportunidad a los estudiantes de regular el contexto 
(Pintrich, 2004).  
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Es importante mencionar que existe evidencia empírica que muestra una relación 
positiva entre la motivación autónoma y los diversos aspectos del aprendizaje (Kohler, 2013; 
Liu, Zhang, Zhang, Lee, Wang & Brownell, 2013). Por ello, resulta necesario que el contexto 
motivacional promovido por el docente brinde mayor apoyo a la autonomía de los 
estudiantes. La TAD sostiene que una conducta volitiva permite la satisfacción de la 
necesidad psicológica de autonomía, logrando que las personas estén intrínsecamente 
motivadas (Dweck & Elliot, 2005; Vansteenkiste & Ryan, 2013). Esto supone que, el docente 
debería favorecer situaciones significativas en función a los intereses y necesidades de los 
alumnos; mediante esta propuesta, pueden otorgar libertad en las actividades de aprendizaje 
y ello permitiría que exista mayor iniciativa y control personal del estudiante (Reeve, 2009b; 
Schunk et al., 2012). Es evidente que, estas actividades de aprendizaje tendrán que estar 
relacionadas con las habilidades, destrezas, capacidades y competencias del estudiante.  
Además de mencionar las necesidades psicológicas básicas como variables 
motivacionales relevantes, la TAD considera que es muy importante contemplar el grado de 
autodeterminación y definir los tipos de motivación y regulación para comprender los 
orígenes del comportamiento humano. De acuerdo a la TAD, la motivación intrínseca surge 
por motivos internos de la persona y se manifiesta en conductas autodeterminadas. Dicha 
motivación se contempla como un proceso relevante para el desarrollo humano y puede 
inhibirse o bloquearse a causa de la satisfacción o frustración de las necesidades psicológicas 
básicas y del contexto motivacional (Ryan & Deci, 2017). Asimismo, este tipo de motivación 
implica la valoración de la conducta como un fin en sí misma, es decir no requiere ninguna 
contingencia externa, ya que la actividad a realizar resulta interesante de por sí, ello permite 
sostener y disfrutar dicha actividad (Deci & Ryan, 2012; Díaz Barriga & Hernández, 2010; 
Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste & Ryan, 2013). Las actividades desarrolladas, por tanto, 
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se caracterizan por tener un sentido de espontaneidad y de volición (Ryan & Deci, 2000a). 
Asimismo, cuando estas actividades son percibidas como novedosas y presentan un grado 
óptimo de dificultad se mantienen de manera prolongada (Deci & Ryan, 2000a; Schunk et 
al., 2012).  
Adicionalmente, la teoría de la Autodeterminación sostiene distintos tipos de 
regulación que se reflejan en la conducta (internos-externos) en función a la calidad de la 
motivación (Ryan y Deci, 2000b). Así, los tipos de regulación configuran la motivación 
autónoma y controlada, las cuales están en relación a la elección de las razones e intereses 
que tenga el individuo en realizar una conducta. Dicho esto, es importante mencionar que la 
motivación intrínseca forma parte de la motivación autónoma (Deci y Ryan, 2000b). Diversas 
investigaciones en el ámbito educativo indican que la motivación intrínseca produce 
múltiples ventajas en el estudiante, incluyendo una mayor creatividad (Deci & Ryan, 2008a; 
Vansteenkiste et al., 2010) y un mejor rendimiento (Froiland & Worrell, 2016; Noriega, 
2008; Patall, Cooper & Robinson, 2008; Schaffner & Schiefele, 2016).  
Por el contrario, la motivación extrínseca se caracteriza por orientar a las personas a 
realizar una actividad en función a una razón instrumental (Ryan & Deci, 2017). Es decir, la 
actividad es un medio para alcanzar un resultado deseable, ya sea para conseguir 
recompensas o eludir castigos (Deci & Ryan, 2012; Deci & Vansteenkiste, 2004; Díaz 
Barriga y Hernández, 2010; Reeve, 2010; Schunk et al., 2012). Es así que, al emplear estos 
motivos extrínsecos, el interés de la persona se focaliza en la recompensa o castigo, 
generando sentimientos de alienación, impaciencia o desgano (Niemic & Ryan, 2009). En el 
terreno educativo, diversas investigaciones han encontrado que la motivación extrínseca y el 
rendimiento se asocian, pero no intensamente (Altunkaya, Aytekin, Doruk & Özçakir, 2014; 
Bailey & Phillips, 2016; Corpus, McClintic-Gilbert & Hayenga, 2009).  
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Sin embargo, la motivación extrínseca no es invariante en relación al control que 
ejerce el contexto sobre las personas (Deci & Ryan, 2012; Pelletier, Fortier, Vallerand & 
Brière, 2001; Ryan & Deci, 2002). La TAD ha propuesto diferenciar la motivación extrínseca 
y considerar diversos niveles de internalización del continuo de autodeterminación, el cual 
alude al tipo gradual de regulaciones externas sobre el comportamiento (Ryan & Deci, 2002). 
La internalización implica un proceso a través del cual un individuo paulatinamente puede 
asimilar el valor de una conducta que no es intrínsecamente motivada.  
Es importante mencionar que, la motivación extrínseca no es controlada del todo 
porque también se presenta como autónoma. (Deci y Ryan, 2000b). Así, la motivación 
extrínseca se presenta como controlada cuando el tipo de regulación es externa e 
introyectada, puesto que el factor externo se registra, por la persona, como un mecanismo de 
presión y fortalece la tendencia a realizar una determinada actividad a partir de ciertos 
reguladores comportamentales externos (Deci & Ryan, 2002, 2012). Por otro lado, la 
motivación se presenta como autónoma cuando el tipo de regulación es identificada e 
integrada. Se ha mencionado, en este contexto teórico, la regulación integrada que se refiere 
a la transformación del valor otorgado para formar parte del self (Deci & Ryan, 2000b; Ryan 
& Deci, 2002; Vansteenkiste & Ryan, 2013); no obstante, este tipo de regulación no siempre 
es considerado, esto se debe a que, con frecuencia, no se logra diferenciar el constructo a 
nivel empírico, por ello, se le atribuye como parte de la regulación identificada.  
En concordancia con lo expuesto, diversos autores afirman que existen cuatro tipos 
de regulación dentro de la motivación extrínseca (Deci & Ryan, 2000b, 2012; Ryan & Deci, 
2000b; Vansteenkiste & Ryan, 2013).  
1. Regulación externa: suele experimentarse en los individuos a través de conductas 
controladas o alienadas, puesto que el centro de la causa percibida de sus acciones 
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obedece a contingencias externas; es decir la conducta se determina para 
complacer una demanda externa al individuo como por ejemplo conseguir 
recompensas o eludir castigos. Cabe mencionar que este tipo de regulación es 
opuesta a la regulación intrínseca.  
2. Regulación introyectada: Se tiende a experimentar al realizar conductas bajo una 
presión interna, con la finalidad de evitar culpa, ansiedad o lograr mejoras del ego, 
se determina regulación introyectada. No obstante, a pesar de que las conductas 
son internamente impulsadas, todavía tienen la causa percibida de sus acciones 
algo externa, por tal razón no son experimentadas como parte del yo.  
3. Regulación identificada: Dentro de la motivación extrínseca, este tipo de 
regulación es la primera que se presenta como una forma más autónoma o 
autodeterminada sobre el comportamiento. Esta refleja una valoración consciente 
de una meta o regulación conductual; es así que, la acción a realizarse es aceptada 
y sirve como una meta personal, la cual es identificada. Con este tipo de regulación 
se obtiene un alto grado de autonomía percibida.  
4. Regulación integrada: surge cuando las regulaciones identificadas se asimilan 
completamente al yo; lo que significa sintetizar la conducta en relación con los 
demás valores y compromisos personales existentes. Esta regulación comparte 
muchas cualidades con la regulación intrínseca; sin embargo, se consideran 
extrínsecas porque la realización de la conducta aún obedece a conseguir 
resultados separables, incluso sobre el disfrute inherente de la conducta. 
Al observar el continuo de la autodeterminación (Deci & Ryan, 2000b), se logra 
distinguir que los tipos de regulación se agrupan en dos locus de causalidad: externa e interna. 
Estas a su vez, determinan dos tipos de motivación: autónoma y controlada. Dentro de la 
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motivación autónoma se encuentran los tipos de regulación más autodeterminados, esto es, 
la regulación identificada, integrada y la intrínseca; en tanto, dentro de la motivación 
controlada se encuentran los tipos de regulación menos autodeterminados, esto es, la 
regulación externa y la introyectada. 
Cabe señalar que, cuando las personas se sienten controladas, por razones extrínsecas, 
disminuye la satisfacción de la necesidad psicológica básica de autonomía (Deci & Ryan, 
2012). Sin embargo, la autonomía puede aún estar presente, si las personas están 
extrínsecamente motivadas, pero sólo cuando se trata de ciertos tipos de reguladores 
extrínsecos (Ryan & Deci, 2002) (ver Figura 1). Es importante reiterar que, la motivación 
autónoma y controlada, tiende a generar resultados opuestos en el desempeño y bienestar de 
las personas; así, en contraste con la motivación controlada, la motivación autónoma favorece 
al desempeño y bienestar de las personas (Deci & Ryan, 2008b, 2012). 
Figura 1. El continuo de la autodeterminación mostrando tipos de motivación, tipos de 
regulación y locus de causalidad (Deci y Ryan, 2000b).  
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Específicamente en el ámbito educativo, la motivación de elevada calidad (es decir, 
autónoma) mostró rendimientos educativos óptimos (Black & Deci, 2000; Soenens & 
Vansteenkiste, 2005; Vansteenkiste et al., 2009) y bienestar en el estudiante (Reeve, 2005; 
Vansteenkiste, Zhou, Lens & Soenens, 2005). Vale la pena recordar que la motivación del 
estudiante puede tener muchas aristas. Es así que, de manera particular el contexto 
motivacional, generado por los diferentes agentes educativos en interacción con el alumno 
se refleja en el estilo motivacional docente, dado que es el agente educativo encargado de 
guiar el proceso de enseñanza y aprendizaje. Tomando este aspecto en consideración, la TAD 
ha estudiado los contextos de apoyo a la autonomía o control promovido por el docente en el 
aula; dicho análisis se ha realizado con la finalidad de comprender la importancia de los 
vínculos que se establecen en la interacción entre docentes y estudiantes (Deci & Ryan, 2012; 
Reeve & Jang, 2006).  
En Perú, país en el que se desarrolla la presente investigación, el Currículo Nacional 
(2017) definió ciertas competencias específicas en el área de matemática, como asignatura 
orientada a la resolución de problemas; dichas competencias implican también ciertas 
capacidades en el uso de estrategias y procedimientos. Es decir, el área de matemática tiene 
un enfoque definido en la resolución de problemas; sin embargo, es importante que el 
estudiante perciba una situación problemática, de modo que él o ella despierte su interés o 
motivación por fomentar posibles situaciones de resolución (Barberá, 2000). Una forma 
importante de referirse a un estudiante competente será aquel que pueda utilizar de manera 
apropiada diversas estrategias de aprendizaje para un fin determinado (Badia Garganté, 
2012).   
Si las competencias para el aprendizaje de la matemática que han sido mencionadas, 
requieren de un conjunto de estrategias de aprendizaje, resulta relevante definirlas; los 
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diversos estudios sobre el tema coinciden en señalar que dichas estrategias representan un 
conjunto de operaciones mentales que implican procesos afectivos, motivacionales, 
cognitivos y metacognitivos (Badia Garganté, 2012; Coll & Bustos, 2010; Díaz Barriga & 
Hernández, 2010; Weinstein, Acee & Jung, 2011). Es así que las estrategias de aprendizaje 
no sólo se refieren a los procesos cognitivos, como se suele entender, sino que además 
involucran procesos afectivos, ambos procesos (cognitivos y afectivos) se relacionan con la 
motivación. Cabe señalar que el accionar consciente e intencional del estudiante lo orienta a 
seleccionar las estrategias de aprendizaje relevantes para él o ella. Dicha elección se asocia 
al contexto de aprendizaje y se orienta al cumplimento de los objetivos de aprendizaje 
establecidos en situaciones educativas particulares (Díaz Barriga & Hernández, 2010; 
Monereo, 2000; Pintrich, 2004). Un estudiante que prioriza ciertas estrategias de aprendizaje 
asume mayor responsabilidad en relación a su aprendizaje y eleva la probabilidad de alcanzar 
los resultados esperados (Weinstein et al., 2011).  
Así, las estrategias de aprendizaje que utilizan los estudiantes no están definidas como 
procedimientos rígidos, sino que involucran diversos factores. Dicho esto, es posible señalar 
que las estrategias de aprendizaje son procedimientos flexibles, heurísticos y adaptables 
(Díaz Barriga & Hernández, 2010). En tal sentido pueden clasificarse en: estrategias de nivel 
superficial y de nivel profundo (Díaz Barriga & Hernández, 2010; Kember, 1996; Monereo, 
2000). Para establecer la distinción con respecto a estos niveles se apela a la diferenciación 
que algunos autores han venido haciendo y que se basa en determinar los tipos de estrategias 
de aprendizaje. Si se trata del nivel superficial, estas se refieren a las estrategias de repetición; 
si en cambio se trata del nivel profundo, estas se refieren a las estrategias de elaboración y 
organización (Díaz Barriga & Hernández, 2010; Matos, Lens & Vansteenkiste, 2007; 
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Monereo, 2000; Pintrich, 2004). También, en el nivel profundo se puede considerar el 
pensamiento crítico y las estrategias metacognitivas (Matos et al., 2007; Pintrich, 2004).  
Las estrategias de aprendizaje de nivel superficial, se refieren al proceso de 
memorizar o reproducir una información de forma arbitraria, además se utilizan para activar 
información en la memoria de trabajo y desarrollar tareas simples que no requieren una alta 
demanda cognitiva (Baeten, Kyndt, Struyven & Dochy, 2010; Díaz Barriga & Hernández, 
2010; Matos & Lens, 2006; Matos et al., 2007; Pintrich, 2004). En efecto, estas estrategias 
de aprendizaje se desarrollarán en un proceso rutinario de repetición, por lo que es importante 
identificar si este proceso favorece a la educación actual. En ese sentido, las estrategias de 
nivel superficial se relacionan con la educación tradicional que tiende a promover en los 
estudiantes un rol pasivo en determinado proceso de aprendizaje (Dart et al., 2000; Schunk 
et al., 2012).  
Las estrategias de aprendizaje de nivel profundo, en cambio, se refieren a una mayor 
implicación cognitiva de orden superior; dicha condición permite integrar y relacionar la 
información nueva con el conocimiento previo logrando una comprensión significativa (Díaz 
Barriga & Hernández, 2010; Doménech & Gómez, 2011; Matos & Lens, 2006; Matos et al., 
2007). Asimismo, para conseguir un sentido y comprensión significativa, se deberá 
transformar el material de estudio (Baeten et al., 2010; Dart et al., 2000; Kohler, 2013). Estas 
estrategias de nivel profundo se pueden asociar con el enfoque constructivista del 
aprendizaje, puesto que el concepto se enmarca en las teorías constructivistas. De esta forma, 
las estrategias de nivel profundo se desarrollan en ambientes de aprendizaje constructivistas; 
que puede ser expresado por un enfoque profundo del aprendizaje (Baeten et al., 2010; Biggs 
& Moore, 1993; Díaz Barriga & Hernández, 2010; Schunk et al., 2012). Además, diversos 
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representantes del constructivismo sostienen que el estudiante tendrá un rol activo en 
determinado proceso de aprendizaje. 
Existen estudios empíricos en la literatura especializada que han evidenciado una 
correspondencia sobresaliente entre la motivación y las estrategias de aprendizaje. En ese 
sentido, las estrategias de nivel superficial muestran, prioritariamente una motivación 
extrínseca y las estrategias de nivel profundo motivación intrínseca (Baeten et al., 2010; 
Biggs, 1993; Doménech & Gómez, 2011). Cabe reiterar que las estrategias de nivel profundo 
están relacionado al interés y compromiso con la tarea del estudiante (Baeten et al., 2010). 
Asimismo, en un estudio realizado por Murayama, Pekrun, Lichtenfeld y Vom Hofe (2013), 
se encontró que la motivación y las estrategias de aprendizaje sobre las matemáticas fueron 
predictores del crecimiento personal en los estudiantes.   
Asimismo, las estrategias presentadas en este apartado están direccionadas al 
aprendizaje y por tal razón el rendimiento sería una evidencia importante para determinar el 
uso adecuado de estas estrategias. Es así que, diferentes estudios han demostrado la 
asociación que existen entre las estrategias que usa el estudiante respecto a su aprendizaje y 
el rendimiento académico que obtiene (Diseth & Martinsen, 2003; Matos & Lens, 2006; 
Roces, 2003). Sobre este punto se puede afirmar que las estrategias de nivel profundo ejercen 
una influencia favorable en los rendimientos académicos (Baeten et al., 2010; Kohler, 2013). 
En contraste, las estrategias de nivel superficial no predicen mejores rendimientos 
académicos; sin embargo, su utilidad podría ser oportuna luego de comprender 
profundamente un contenido particular y aprenderlo (Matos et al., 2007). Tomando como 
referencia este marco conceptual, se podría considerar que, si los estudiantes poseen elevada 
motivación intrínseca y/o autónoma, optaron por emplear estrategias de aprendizaje de nivel 
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profundo que les permitirían alcanzar los objetivos de aprendizaje propuestos, en torno a 
ciertos contenidos educativos, y esto último se vería reflejado en su rendimiento académico. 
 Con respecto al rendimiento escolar, en Perú se ha reportado que el desempeño en 
matemática de los estudiantes de 4º año de Secundaria. (edad promedio: 15 años) alcanza un 
nivel por debajo del promedio mínimo esperado. Esto ha sido demostrado a través de los 
últimos resultados obtenidos por Perú en el Programa Internacional para la Evaluación de 
Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés) de la Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico (OCDE). Los niveles de desempeño planteados por PISA son seis y, 
sirven para describir las capacidades que los estudiantes logran desarrollar en determinadas 
preguntas que conforman la prueba. Perú en el 2015 obtuvo el 37.7 % (Debajo del nivel 1), 
28.4 % (nivel 1), 21% (nivel 2), 9.8 % (nivel 3), 2.7 % (nivel 4), 0.4 % (nivel 5) y 0 % (nivel 
6); así alcanzó un promedio de 387, ubicándose en el nivel 1 (entre 358 y menor a 420) sobre 
un total de seis niveles, siendo este último el más alto (mayor o igual a 669). Aquí es 
importante recordar que, Perú obtuvo uno de los desempeños más bajos entre los países 
latinoamericanos. Dicho en otras palabras, los estudiantes evaluados, mayoritariamente (66.1 
%) no lograron el nivel mínimo de la competencia matemática, es decir, estudiantes no 
pudieron ubicarse en los niveles 2 u otros superiores.  
Al respecto, PISA in Focus, No. 60, un boletín mensual elaborado por la OCDE 
(2016) afirmó que “Demasiados estudiantes de todo el mundo están atrapados en un círculo 
vicioso de mal desempeño y desmotivación que sólo conduce a malas notas y una mayor 
desconexión de la escuela” (p. 1). Si bien, la consigna es identificar las causas de la 
desmotivación o tipo de motivación que priorizan los estudiantes, también hay que analizar 
los factores que les permiten involucrarse en diversos aprendizajes y elevar su rendimiento. 
Al conocer cómo se relacionan las variables psicológicas previamente mencionadas (estilo 
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motivacional del profesor, tipo de motivación estudiantil, estrategias de aprendizaje y 
rendimiento) se podría sugerir ciertas pautas para fortalecer determinadas políticas 
educativas y por consiguiente elevar el desempeño académico de los estudiantes.  
Considerando todos los argumentos señalados, el objetivo de la presente 
investigación es analizar la relación entre el contexto motivacional que promueve el docente 
(apoyo a la autonomía y control), tipos de motivación del estudiante (autónoma y controlada), 
el uso de estrategias de aprendizaje (profundo y superficial) y el rendimiento académico en 
el área de matemáticas en un grupo de estudiantes del 4º año del nivel secundario, de colegios 
públicos de Lima Metropolitana.  
Se espera que el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía percibido por 
el estudiante sea un predictor positivo del rendimiento, y el estilo motivacional docente de 
control percibido por el estudiante sea un predictor negativo del rendimiento. Asimismo, se 
espera que el tipo de motivación autónoma del estudiante sea un predictor positivo del 
rendimiento, y la motivación controlada del estudiante sea un predictor negativo del 
rendimiento. Finalmente, se espera que las estrategias de elaboración que usa el estudiante 
sea un predictor positivo del rendimiento, y las estrategias de repetición que usa el estudiante 
sea un predictor negativo del rendimiento. Así, con estos datos empíricos se espera identificar 
la mejor orientación educativa en el ámbito escolar, el cual incluye las orientaciones que 
tendría que adoptar el docente y los estudiantes, a fin de que estos últimos tengan un 
rendimiento adecuado en el área de matemática.  
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Método 
Participantes  
La muestra de la presente investigación fue representada por 396 estudiantes de 
Educación Básica, del sector público, que se encontraban cursando el 4° año de educación 
secundaria en Lima Metropolitana. De la muestra, 171 (43.2 %) fueron hombres y 225 (56.8 
%) mujeres. El intervalo de las edades de los participantes fue entre 14 y 17, con una media 
de 14,98 (DE= ,06). El 44.9 % de estudiantes (n = 178) asistía en la mañana y el 55.1 % de 
estudiantes (n = 218) asistía en la tarde. Los estudiantes seleccionados pertenecían a cuatro 
escuelas urbanas polidocentes. Se registró adicionalmente, información sobre distrito de 
residencia e instrucción de los padres.  
Los participantes fueron seleccionados mediante racimos. Al respecto, el muestreo 
por racimos “supone una selección en dos o más etapas, todas con procedimientos 
probabilísticos” (Hernández, Fernández-Collado & Baptista, 2010, p.182). En esta 
investigación, la selección estuvo reflejada en tres etapas (Ugeles – Distritos – Institución 
Educativa). Así, la muestra estuvo compuesta por cuatro escuelas de la UGEL 03 del distrito 
de Breña seleccionadas aleatoriamente. Asimismo, es importante enfatizar que por cada 
escuela se seleccionó aleatoriamente, como opción alternativa, una escuela de reemplazo con 
características similares a la elegida para la muestra (tamaño y tipo de gestión). Se hizo este 
listado alternativo con la finalidad de reemplazar, en caso de ser necesario, a la escuela titular 
elegida. Esta opción se iba a considerar sólo cuando no fuera posible aplicar la prueba en el 
centro educativo seleccionado. Los datos (Ugeles – Distritos – Institución Educativa) fueron 
obtenidos de la base de información del Ministerio de Educación (Censo Escolar 2016). Se 
trabajó con escuelas registradas en turno mañana o tarde. 
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En todos los casos los alumnos participaron de manera libre y voluntaria. Es oportuno 
precisar que el tema abordado en el estudio no fue perjudicial a la sensibilidad de los 
estudiantes, pese a ello sí se solicitó a los alumnos el asentimiento informado, pero no el 
consentimiento de sus padres; aspecto que fue respaldado por el Comité de Ética de 
Piscología de la Pontificia Universidad Católica del Perú. También, se indicó a los 
estudiantes que pueden desistir sobre su participación en determinado tiempo si toman tal 
decisión. Antes de reclutar a los estudiantes se solicitó la autorización del director o directora 
del Centro Educativo para invitar a participar a los estudiantes. Las autorizaciones fueron 
firmadas y entregadas por escrito al investigador, además se hizo las coordinaciones 
respectivas para realizar las aplicaciones en el centro educativo.  
Medición   
Estilo motivacional docente percibido por el estudiante: apoyo a la autonomía. Se 
empleó el cuestionario Learning Climate Questionnaire (LCQ) realizado por Williams y 
Deci (1996), el cual está constituido por 15 ítems que son medidos por una escala tipo Likert 
que va del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 7 (Totalmente de acuerdo). Los puntajes altos en 
el cuestionario indican, de acuerdo a la percepción de los estudiantes, que existe un mayor 
apoyo a la autonomía por parte de los docentes.   
Se adaptó la prueba al contexto peruano y dicha adaptación fue realizada en un grupo 
de estudiantes universitarios por Matos, en el 2009. El proceso de traducción del cuestionario 
a su vez incluyó la validez de los ítems en relación a los constructos teóricos, el índice de 
concordancia de los jueces registró un 0.89. Sobre la validez de constructo, esta fue 
determinada por un análisis factorial exploratorio. La adecuación muestral Kayser Meyer-
Olkin (KMO) fue de .94. El test de Bartlett resultó significativo (p < .001). Asimismo, el test 
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mostró un autovalor (Eigen) de 7.72 el cual explicó una varianza de 51.48% referido a una 
sola escala. Mediante el gráfico de sedimentación de Cattell, se logró identificar que, las 
puntuaciones están direccionadas a un solo factor. Sobre los ítems, las cargas factoriales 
estuvieron comprendidas entre 0.64 y 0.81. Solo el ítem 13 (“No me siento muy bien con 
respecto a la forma en que mi profesor me habla”) obtuvo una carga factorial de 0.30 y se 
conservó porque con ello se mantuvo la estructura original de la prueba. Finalmente, se usó 
el Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) para determinar el ajuste de los índices de bondad, 
el cual mostraron resultados satisfactorios (S-Bχ2/gl = 2 .17, RMSEA = 0.058, CFI = 0.99). 
En cuanto a la confiabilidad de la prueba, se usó el Alfa de Cronbach, el cual resultó muy 
favorable al obtener 0.93.  
Estilo motivacional docente percibido por el estudiante: control. Se empleó el 
cuestionario Teacher Control Questionnaire (TCQ) realizado por Jeon (2004) y publicado 
por Jang, Reeve, Ryan y Kim (2009), el cuestionario fue aplicado a estudiantes surcoreanos 
de secundaria y reveló una elevada consistencia interna (α = ,87) mostrando a su vez un alto 
nivel de confiabilidad. También, existe una versión de dicho cuestionario en castellano que 
fue empleado por Matos, Reeve, Herrera y Claux (2016). Dicha prueba fue aplicada a 336 
estudiantes de una universidad de Lima, el objetivo era evaluar la percepción de control 
ejercida por el docente en dos momentos. El instrumento mostró evidencias favorables en 
cuanto a la validez y consistencia interna (α = .74 en tiempo 1 y α = .79 en tiempo 2). Este 
cuestionario está constituido por 4 ítems que son medidos a través de una escala tipo Likert 
que va del 1 (Totalmente en desacuerdo) al 5 (Totalmente de acuerdo) y tiene declaraciones 
como “Mi profesor me presiona mucho”. 
Tipos de motivación del estudiante. Se empleó el cuestionario Learning Self-
Regulation Questionnaire realizado por Williams y Deci (1996). El referido cuestionario es 
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un instrumento que contiene dos escalas: Autonomía y Control, el cual permite medir el nivel 
de autorregulación del aprendizaje y está compuesto por 14 ítems. En ese sentido, para 
resolver los ítems se tendrá que usar una escala tipo Likert que va desde el 1 (Para nada 
verdadero) al 7 (Totalmente verdadero).  
Existe una versión de dicho cuestionario en castellano que fue adaptado por Matos 
(2009), la aplicación del mismo se realizó en estudiantes universitarios. La traducción del 
mencionado cuestionario incluyó la validez de los ítems en relación a los constructos 
teóricos; así, los jueces determinaron un índice de 0.90. Sobre la validez de constructo, esta 
fue determinada por un análisis factorial exploratorio. La adecuación muestral reportada a 
través de Kayser Meyer-Olkin (KMO) fue de .76. El test de esfericidad de Bartlett resultó 
significativo (p < .001). Asimismo, los resultados del test mostraron dos escalas con 
autovalores (Eigen) comprendidos entre 3.42 y 3.37 que explicaron respectivamente el 24.4% 
y 24% de la varianza, y juntos explicaron el 48.4% de la varianza total. Sobre los ítems, las 
cargas factoriales estuvieron comprendidas entre 0.39 y 0.86. Se usó el Análisis Factorial 
Confirmatorio (AFC) para determinar el ajuste de los índices de bondad, el cual mostraron 
resultados satisfactorios S-Bχ2/gl = 2.25 (S-Bχ2 = 157.22, gl = 70), RMSEA = 0.077, CFI = 
0.90. Todas las cargas factoriales fueron aceptables. En cuanto a la confiabilidad se utilizó el 
Alfa de Cronbach que resultó favorable al obtener 0.79 y 0.78, ya que al menos se requiere 
0.70 para que se considere aceptable.  
Estrategias de Aprendizaje. Se empleó el cuestionario Motivated Strategies for 
learning Questionnaire (MSLQ; Pintrich, Smith, Garcia & McKeachie, 1991). Dicho 
cuestionario está dirigido al estudiante y representa un autoreporte para identificar el tipo de 
estrategia cognitiva que usa en el proceso de aprendizaje. El cuestionario consta de 2 áreas y 
15 subescalas correspondientes a cada tipo de estrategia: repetición, organización 
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elaboración, autorregulación metacognitiva y pensamiento crítico. No obstante, los autores 
sostienen que las subescalas se pueden usar por separado o en su totalidad. Para la presente 
investigación se usó dos subescalas (repetición y elaboración) del mencionado cuestionario 
porque estaban relacionadas al propósito de la investigación. En ese sentido, el cuestionario 
presenta opciones de respuesta tipo Likert con valores del 1 (Totalmente falso) al 5 
(Totalmente verdadero), correspondientes al grado de verdad o falsedad que reporta cada 
participante con respecto a las afirmaciones. Cabe mencionar que las estrategias de repetición 
son consideradas como estrategia de aprendizaje superficial; mientras las estrategias de 
elaboración son consideradas como estrategias de aprendizaje profundo.  
Existe una versión de dicho cuestionario en castellano que fue adaptado por Matos y 
Lens (2006), la aplicación del mismo se realizó en Lima dirigido a ciertos alumnos de 
secundaria. En cuanto a la validez de constructo de la prueba, se usó el análisis factorial 
confirmatorio para determinar el ajuste de los índices de bondad, el cual mostraron resultados 
satisfactorios χ2 (367, N = 1296) = 2038.20, p < .001 (RMSEA = 0.059; SRMR = 0.043). 
Sobre la confiabilidad de los cinco tipos de estrategias, se usó el alfa de Cronbach para 
determinar sus valores, el cual estuvieron entre .66 y .82 (Aiken, 2002) siendo aceptables.  
Rendimiento académico. Se registró las notas obtenidas por los estudiantes en el área 
de matemáticas correspondientes al I Bimestre o Trimestre del presente año escolar. Las 
referidas notas fueron solicitadas a los estudiantes y directores de cada institución, con la 
finalidad de recoger las calificaciones de los estudiantes, el cual fueron determinadas por sus 
profesores. Dicha información fue enviada al correo del investigador, previa coordinación 
con el director de la institución. No obstante, debido a que cada docente puede utilizar 
diferentes criterios de evaluación para calificar a sus alumnos, se optó por estandarizar las 
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notas. Es decir, se empleó un puntaje “z” a fin de comparar puntuaciones de distribuciones 
diferentes.  
Validez de los instrumentos para el presente estudio 
Se hizo el análisis factorial exploratorio a cada instrumento para identificar su validez, 
el cual evidencia que el instrumento mida lo que teóricamente se propone medir (que 
corresponde a las áreas o factores dentro del análisis).  
Estilo motivacional docente percibido por el estudiante (apoyo a la autonomía y 
control). Es importante precisar que, se utilizó una versión actualizada del cuestionario   
Learning Climate Questionnaire (LCQ), el cual está constituido por seis ítems siendo estos 
los ítems: 1, 2, 4, 7, 10 y 14. Asimismo, se utilizó el cuestionario Teacher Control 
Questionnaire (TCQ), el cual está constituido por cuatro ítems. Así, se obtuvo un 
cuestionario de 10 ítems que abarca el estilo motivacional docente percibido por el estudiante 
divididos en dos factores: apoyo a la autonomía y control. 
El análisis factorial exploratorio conto con un método de extracción: factorización de 
ejes principales con rotación VARIMAX. Se halló un alto valor de Kaiser-Meyer-Olkin 
(KMO) siendo este .86 y la prueba de esfericidad de Bartlett, que resultó significativa (χ2 = 
1021.04, gl = 45, p < ,01). El resultado de la factorización de ejes principales dio como 
resultado 2 factores, ambos con autovalores mayores a 1, explicando una varianza total de 
42.26 %. Así, el primer factor con 6 ítems (apoyo a la autonomía) mostró el 33.37 % sobre 
la varianza total, y el segundo factor con 4 ítems (control del profesor) mostró el 8.89 %. 
Finalmente, las puntuaciones de las cargas factoriales de los ítems fueron aceptables porque 
se encontraban entre .49 y .73.  
Tipos de motivación del estudiante. El análisis factorial exploratorio conto con un 
método de extracción: factorización de ejes principales con rotación VARIMAX. Se halló un 
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alto valor de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) siendo este .82 y la prueba de esfericidad de 
Bartlett, que resultó significativa (χ2 = 1497.13, gl = 91, p < ,01). El resultado de la 
factorización de ejes principales, dio como resultado 2 factores, ambos con autovalores 
mayores a 1, explicando una varianza total de 38.65 %. Así, el primer factor (motivación 
controlada) que contuvo 8 ítems, explicó el 25.87 % sobre la varianza total, mientras que el 
segundo factor (motivación autónoma) que contuvo 6 ítems, explicó el 12.78 %. Finalmente, 
las puntuaciones de las cargas factoriales de los ítems fueron aceptables porque se 
encontraban entre .35 y .82. Cabe mencionar que, el ítem 4 (“Yo participo activamente en las 
clases que se dictan en mi colegio porque me sentiría mal conmigo mismo si es que no lo 
hago”) cargó de forma similar en los dos factores con ligera diferencia a favor del factor 
esperado (factor 1), y el ítem 5 (“Yo sigo las sugerencias de mi profesor porque siguiéndolas, 
yo obtendré una buena nota”) cargó más en el factor 2, y algo menos en el factor esperado 
(factor 1). Sin embargo, se decidió mantener ambos ítems, ya que, el KMO y la confiabilidad 
son adecuados; así, se asume que la distribución teórica de las áreas funciona. Además, se 
buscó mantener el cuestionario lo más parecida al original.  
Estrategias de Aprendizaje. El análisis factorial exploratorio conto con un método de 
extracción: factorización de ejes principales con rotación VARIMAX. Se halló un alto valor 
de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) siendo este .84 y la prueba de esfericidad de Bartlett, que 
resultó significativa (χ2 = 877.89, gl = 45, p < ,01). El resultado de la factorización de ejes 
principales, dio como resultado 2 factores, ambos con autovalores mayores a 1, explicando 
una varianza total de 36.47 %. Así, el primer factor (elaboración), con 6 ítems, explicó el 
30.64 % de la varianza, mientras que el segundo factor (repetición), con 4 ítems, explico el 
5.83 %. Finalmente, las puntuaciones de las cargas factoriales referidos a los ítems mostraron 
puntuaciones mayores a .30 los cuales fueron aceptables. Cabe mencionar que, el ítem 1 
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(“Cuando estudio para este curso, practico repitiendo el material una y otra vez”) y el ítem 2 
(“Cuando estudio para este curso, reviso mis apuntes de clase y las tareas o ejercicios 
desarrollados una y otra vez”) cargaron en ambos factores, pero algo más en el factor 
esperado (factor 2). Asimismo, el ítem 5 (“Cuando estudio para este curso, junto toda la 
información de diferentes fuentes, tales como las clases, las tareas o ejercicios y discusiones”) 
cargó más en el factor esperado (factor 1) y menos en el otro factor, y el ítem 8 (“Cuando 
estudio para este curso, hago resúmenes de las ideas principales de los ejercicios o tareas y 
conceptos tratados en clase”) cargó de forma similar en los dos factores con ligera diferencia 
a favor del factor esperado (factor 1). Sin embargo, se decidió mantener los cuatro ítems, ya 
que, el KMO y la confiabilidad son adecuados; así, se asume que los ítems se pueden asociar. 
Además, se buscó mantener el cuestionario lo más parecido al original. 
 
Confiabilidad de los instrumentos  
Para determinar el nivel de confiabilidad se usó el coeficiente de Cronbach (ver Tabla 
1), se puede entender como adecuado cuando es regular (.6 a .7), aceptable (.7 a .8), alto (.8 
a .9), y muy alto (.9 a más, pero menor a 1 siempre). Por el contrario, puntuaciones inferiores 
indican problemas en la confiabilidad e implicaría que se tendría que revisar el instrumento. 
Al observar la tabla 1, deducimos que las puntuaciones son adecuadas, ya que, estuvieron 
entre .67 y .83. Sobre la correlación total de elementos corregida, los ítems de cada 
cuestionario mostraron puntuaciones mayores a .30, siendo favorables.  
Tabla 1 
Puntuaciones de confiabilidad de los instrumentos  
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Cuestionario 
Consistencia 
Interna (Alfa de 
Cronbach) 
Correlación total de 
elementos 
corregida 
Estilo motivacional docente percibido por el 
estudiante: 
- Apoyo a la autonomía   
- Control del profesor  
 
 
.83 
.67 
 
 
.51 y .69 
.38 y .53 
Tipos de motivación del estudiante: 
- Motivación autónoma   
- Motivación controlada  
 
.78 
.80 
 
.41 y .66 
.43 y .57 
Estrategias de aprendizaje: 
- Elaboración 
- Repetición   
 
.76 
.67 
 
.42 y .52 
.40 y .48 
 
Procedimiento      
Se visitó a las instituciones educativas seleccionadas aleatoriamente, con el fin de 
lograr una cita con el director (a), teniendo como objetivo principal, hacerle conocer el 
propósito, procedimiento y condiciones de la investigación. Dicha información estuvo 
especificada en la hoja informativa de la investigación, de la cual se le entregó una copia al 
director; teniendo la información de la investigación, el directivo firmó la autorización que 
permitió al investigador llevar a cabo el estudio en la institución. Una vez que se obtuvo la 
autorización por parte del director, es oportuno mencionar que se fundamentó a los directores 
la importancia de incluir a todas las aulas del grado en la presente investigación. Así, se 
coordinó con los sub directores lo referente a la fecha, hora y lugar en que el investigador 
realizaría la aplicación de los cuatro cuestionarios.  
Luego de las actividades mencionadas, se realizó la aplicación de los cuestionarios en 
la institución educativa. Así, el investigador visitó cada aula, leyó el asentimiento informado 
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y explicó el contenido del mismo, es decir, el objetivo de la investigación, los procedimientos 
y la confirmación de su participación de forma voluntaria a través del asentimiento 
informado. Se les puso en conocimiento de todos los participantes que, si se les presentara 
alguna duda sobre el proyecto, serán libres de efectuar las preguntas que consideren 
relevantes. 
Asimismo, se leyó los cuestionarios y explicó el contenido del mismo, la 
confidencialidad de sus respuestas y el tiempo de duración. Se indicó a los participantes la 
opción de no desear participar en el estudio. De igual modo, se les comunicó que, si alguna 
pregunta le empezaba a generar cierta incomodidad, tenían la facultad de no responder tal 
pregunta o retirarse del estudio previa comunicación al investigador.  
En ese sentido, se informó a los estudiantes que no tendrían perjuicios de ningún tipo 
de no participar o dejar de participar en la investigación. Así, determinados estudiantes fueron 
invitados a trasladarse con el docente del área a la biblioteca, con la finalidad de que puedan 
invertir el tiempo en actividades de aprendizaje. Cabe mencionar que, antes de ingresar al 
aula se coordinó con el docente las actividades que los estudiantes realizarían en la biblioteca.  
Por otro lado, se solicitó a los estudiantes cierta información mediante una ficha de 
datos de un estudio realizado por Perez León (2016), el cual permitió registrar su edad, 
género, distrito de residencia e instrucción de los padres, con la finalidad de desarrollar 
análisis descriptivos complementarios. También, se coordinó con los subdirectores el envío 
de notas de los alumnos en el área de matemáticas logradas en el I Bimestre o Trimestre del 
presente año escolar, a través del correo electrónico. 
Es así que, todos los cuestionarios aplicados, fichas de datos y las notas obtenidas por 
los estudiantes, fueron recolectados por el investigador para procesar, interpretar y analizar 
dicha información. Es importante mencionar que, tanto al director como a los estudiantes se 
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les detalló en sus determinados documentos la facilidad que tendrían en solicitar los 
resultados de la presente investigación. Para esto, podrán comunicarse con el investigador al 
correo: asesorpedagogicolynch@gmail.com. De igual modo, podrán solicitar información 
sobre el componente ético del proyecto de investigación al correo: 
etica.investigacion@pucp.edu.pe. Asimismo, en los referidos documentos se les indicó que 
los resultados serán almacenados por el investigador por un periodo de cinco años, a fin de 
que puedan ser utilizados en posibles investigaciones futuras sobre estos temas, y que, pasado 
este periodo, los resultados serán eliminados.  
 
Análisis de datos      
Considerando la naturaleza de la investigación, siendo esta las ciencias sociales, se 
usó el software estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) versión 25. Se 
realizó la validez y confiabilidad de los instrumentos, con la finalidad de interpretar y analizar 
sus propiedades psicométricas. Es así que, se utilizó el método de extracción: factorización 
de ejes principales con rotación VARIMAX para analizar la validez de constructo de los 
instrumentos. Asimismo, se usó el coeficiente de Alfa de Cronbach para determinar la 
confiabilidad de los instrumentos. También se empleó el programa estadístico Kolmogorov-
Smirnov para realizar las pruebas de normalidad. El análisis de datos se organizó en función 
al modelo de investigación propuesto, considerando que la variable criterio es rendimiento. 
Finalmente, se aplicó análisis de regresiones lineales y múltiples con la finalidad de 
identificar aquellas variables del estudio que mejor predicen el rendimiento de los estudiantes 
en matemáticas. 
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Resultados  
 Se usó el coeficiente de correlación de Pearson, con la finalidad de medir el grado de 
relación entre las variables estudiadas. Se realizaron correlaciones intra-escalas para observar 
cómo se relacionan las sub-escalas de un determinado instrumento, y correlaciones inter-
escalas para observar las relaciones entre las escalas y sub-escalas del estudio.  
 En relación a las correlaciones intra-escalas (ver tabla 2), se visualiza que el apoyo a 
la autonomía presentó una correlación negativa, moderada y significativa con el control del 
profesor. Por otra parte, la motivación autónoma y controlada presentaron una correlación 
positiva, moderada y significativa. Sobre este hallazgo, se podría esperar una correlación 
opuesta (negativa); sin embargo, este hallazgo no contradice la teoría, ya que, un factor a 
considerar sería la percepción del estudiante en relación al locus de causalidad (Haerens, 
Aelterman, Vansteenkiste, Soenens & Van Petegem, 2015). Finalmente, las estrategias de 
elaboración y repetición presentaron una correlación positiva, elevada y significativa. En 
relación a las correlaciones inter-escalas, como se esperaba, el apoyo a la autonomía y 
motivación autónoma presentaron una correlación positiva, intensa y significativa. Del 
mismo modo, el apoyo a la autonomía y motivación controlada presentaron una correlación 
positiva, leve y significativa. Asimismo, el apoyo a la autonomía con las estrategias de 
elaboración y repetición presentaron una correlación positiva, moderada y significativa. Por 
su parte, como se esperaba, el control del profesor presentó una correlación negativa, leve y 
significativa con la motivación autónoma. Sin embargo, el control del profesor no 
correlacionó significativamente con motivación controlada, estrategias de elaboración y 
repetición.  
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Tabla 2 
Correlaciones bivariadas entre las variables estudiadas 
 
**. La correlación es significativa a un nivel de 0.01. 
  *. La correlación es significativa en el nivel de 0.05. 
 
 
Correlaciones 
Generales 
 
Media 
 
Desviación 
Estándar  
  
Apoyo a la 
Autonomía 
Control 
del 
Profesor 
 
 
Motivación 
Autónoma 
 
Motivación 
Controlada 
 
Estrategias 
de 
elaboración 
 
Estrategias 
de 
repetición 
 
Rendimiento 
Apoyo a la 
Autonomía 
4.43 1.27  1 - .36** .45** .17** .25** .25** .18** 
Control del 
Profesor 
2.37 0.85   1 - .12* .08 .02 .05 - .15** 
Motivación 
Autónoma 
5.17 1.13 
 
   1 .35** .46** .41** .34** 
Motivación 
Controlada 
3.77 1.23     1 .21** .32** - .06 
Estrategias de 
elaboración 
3.38 0.81      1 .53** .18** 
Estrategias de 
repetición 
3.30 0.85       1 .06 
Rendimiento 
 
         1 
34 
 
 
 
 En lo referente al tipo de motivación autónoma con las estrategias de elaboración y 
repetición presentaron una correlación positiva, elevada y significativa. El tipo de motivación 
controlada con las estrategias de elaboración y repetición presentaron una correlación 
positiva y significativa, encontrando una correlación leve con elaboración y moderada con 
repetición. 
El rendimiento con apoyo a la autonomía, motivación autónoma y estrategias de 
elaboración presentaron una correlación positiva y significativa, encontrando una correlación 
leve con apoyo a la autonomía y estrategias de elaboración y una correlación moderada con 
motivación autónoma. Asimismo, el rendimiento y control del profesor presentaron una 
correlación negativa, leve y significativa. Finalmente, el rendimiento no correlacionó 
significativamente con motivación controlada y estrategias de repetición.  
Adicionalmente, se realizaron múltiples regresiones (3 simples lineales y 1 múltiple), 
con la finalidad de identificar qué variables (Apoyo a la autonomía, Control del profesor, 
Motivación autónoma, Motivación controlada, Estrategias de elaboración y repetición) 
predicen mejor la variable de salida (rendimiento).  
En la primera regresión simple lineal, las variables predictoras fueron: apoyo a la 
autonomía y control, y como variable criterio, el rendimiento. Se pudo precisar que el apoyo 
a la autonomía predijo de forma positiva y significativa al rendimiento (β = .12, t (- 1.02) = 
2.92, p < .05) y explica un 3.9 % de la varianza (R2 = .04, F (2, - 1.02 = 8.71, p < .05). 
Además, se encontró que el control del profesor no predijo significativamente el rendimiento 
(β = - .10, t (- 1.02) = - 1.68, p > .05) (ver Tabla 3).  
Esto implica que el contexto de apoyo a la autonomía promovido por el docente 
genera en los estudiantes un rendimiento académico favorable en matemática. Por ello, el 
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docente tiene que evitar emplear recursos externos (recompensas, castigos, fechas limites, 
etc.) para controlar el contexto porque los estudios reportados muestran que estos recursos 
terminan frustrando la satisfacción de la necesidad de autonomía (Deci & Ryan, 2012). 
Tabla 3 
Coeficientes Beta de regresión lineal para predecir el rendimiento  
 Rendimiento 
 β 
Apoyo a la autonomía    .12** 
Control del profesor        -.10 
Nota ** p < .05 
 
La segunda regresión simple lineal, las variables predictoras fueron: motivación 
autónoma y controlada, y como variable criterio, el rendimiento. Se encontró que la 
motivación autónoma predijo de forma positiva y significativa al rendimiento (β = .35, t (- 
5.23) = 7.96, p < .05); también se halló que la motivación controlada predijo de forma 
negativa y significativa al rendimiento (β = -.16, t (- 5.23) = -3.99, p < .05) y juntas explican 
el 14.1 % de varianza (R2 = .15, F (2, - 5.23 = 32.54, p < .05) (ver Tabla 4).  
 Por lo tanto, la motivación autónoma del estudiante genera un rendimiento académico 
favorable en el área de matemática. Este resultado guarda relación con diversos estudios que 
se han realizado en el contexto educativo, los cuales muestran que la motivación intrínseca 
del estudiante genera un mejor rendimiento académico (Froiland & Worrell, 2016; Noriega, 
2008; Patall, Cooper & Robinson, 2008; Schaffner & Schiefele, 2016). Cabe resaltar que, 
debido al locus de causalidad interno y regulación intrínseca de la motivación intrínseca, esta 
es considerada como motivación autónoma (Deci y Ryan, 2000b). De manera contrastante, 
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la motivación controlada del estudiante no genera un rendimiento académico favorable en el 
área de matemática. 
Tabla 4 
Coeficientes Beta de regresión lineal para predecir el rendimiento  
 Rendimiento 
 β 
Motivación autónoma .35** 
Motivación controlada         -.16** 
Nota ** p < .05 
 
La tercera regresión simple lineal, la variable predictora fue las estrategias de 
aprendizaje (elaboración y repetición), y como variable criterio, el rendimiento. Se encontró 
que la estrategia de elaboración predice de manera positiva y significativa al rendimiento (β 
= .25, t (- 2.98) = 3.55, p < .05) y explica un 3.1 % de la varianza (R2 = .04, F (2, - 2.98 = 
7.20, p < .05). Además, se halló que la estrategia de repetición no predijo de manera 
significativa al rendimiento (β = - .05, t (- 2.98) = - .75, p > .05) (ver Tabla 5).  
Esto implica que las estrategias de elaboración que usa el alumno en su proceso de 
aprendizaje generan un rendimiento óptimo en matemática. Por lo cual, se reconoce la 
importancia de emplear estrategias cognitivas en el proceso de aprendizaje; ello conlleva a 
los docentes promover este tipo de estrategias en sus alumnos.  
Tabla 5 
Coeficientes Beta de regresión lineal para predecir el rendimiento  
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 Rendimiento 
 β 
Elaboración     .25** 
Repetición        -.05 
Nota ** p < .05 
 
Cabe mencionar que luego de realizar las regresiones mencionadas, se utilizó un 
segundo modelo en cada regresión, el cual consistía en insertar las variables demográficas de 
edad y sexo. Al respecto, se encontró que estas variables demográficas no alteraron el nivel 
de significancia que mostraron las variables en el primer modelo. Asimismo, en todas las 
regresiones del segundo modelo se encontró que la edad predice de manera negativa y 
significativa al rendimiento; también se encontró que el sexo no predijo significativamente 
el rendimiento. Por otro lado, se seleccionó las variables que mostraron un nivel de 
significancia favorable en cada regresión lineal, a fin de observar su comportamiento con 
otras variables respecto a la variable de salida: rendimiento. Así, se realizó una regresión 
múltiple, con el objetivo de identificar a las variables (apoyo a la autonomía, motivación 
autónoma, motivación controlada, estrategia de elaboración y edad) que mejor predicen la 
variable de salida (rendimiento). 
El nuevo modelo de regresión múltiple con cinco variables predictoras, se encontró 
que la motivación autónoma (β = .29, t (2.10) = 5.48, p < .05) predijo de forma positiva y 
significativa al rendimiento; la motivación controlada (β = -.15, t (2.10) = -3.66, p < .05) y 
la edad (β = -.25, t (2.10) = -3.42, p < .05) predicen de manera negativa y significativa al 
rendimiento y las tres juntas explican el 16.5 % de la varianza (R2 = .18, F (5, 2.10 = 15.99, 
p < .05). Por último, el apoyo a la autonomía (β = .04, t (2.10) = .93, p > .05) y la estrategia 
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de elaboración (β = .09, t (2.10) = 1.44, p > .05) no predicen de manera significativa al 
rendimiento (ver Tabla 6).  
Tabla 6 
Coeficientes Beta de regresiones múltiples para predecir el rendimiento  
                      Rendimiento 
           β 
Apoyo a la autonomía             .04 
Motivación autónoma          .29** 
Motivación controlada        -.15** 
Estrategias Elaboración          .09 
Edad        -.25** 
Nota ** p < .05 
 
Considerando lo mencionado sobre todas las regresiones lineales, se puede afirmar 
que las variables que mejor predicen el rendimiento son: apoyo a la autonomía, motivación 
autónoma y estrategia de elaboración, por el contrario, las variables motivación controlada y 
edad predicen de manera negativa el rendimiento. Sin embargo, cuando se analizó el 
comportamiento de estas variables en una regresión múltiple, a fin de determinar cuáles de 
ellas eran las mejores variables predictoras del rendimiento, estas fueron la motivación 
autónoma, motivación controlada y edad.  Para futuros estudios, las correlaciones bivariadas 
realizadas, permitirán modelar determinadas ecuaciones estructurales en función al objetivo 
que se quiera investigar.  
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Discusión  
El objetivo de la presente esta investigación fue estudiar la relación entre el estilo 
motivacional del profesor, percibido por el estudiante (apoyo a la autonomía y control del 
profesor), tipos de motivación del estudiante (motivación autónoma y motivación 
controlada), estrategias de aprendizaje (repetición y elaboración) y rendimiento académico.  
El sustento teórico para estudiar las relaciones mencionadas fue la Teoría de la 
Autodeterminación. Esta teoría sostiene que el estilo motivacional del profesor guarda 
relación con la motivación del estudiante. En otros términos, si las condiciones del contexto 
motivacional que ofrece el profesor son las apropiadas, el estudiante fortalece cierto tipo de 
motivación que le genera mayor bienestar (Deci & Ryan, 2000b; Reeve, 2006). Asimismo, 
el contexto motivacional se relaciona no solo con el tipo de motivación que desarrolla el 
estudiante sino con las estrategias que él usa en función a su aprendizaje; por ello, el contexto 
de apoyo a la autonomía percibido por el estudiante y la motivación autónoma que pueda 
desarrollar se relaciona con el uso de estrategias de aprendizaje de nivel superior y ello 
posibilita resultados académicos favorables (Reeve, 2006).  
En la presente investigación se halló que el apoyo a la autonomía predijo de forma 
positiva y significativa al rendimiento. De manera similar, Oriol, Mendoza, Covarrubias y 
Molina (2017) y Wong, Wiest y Cusick (2002) encontraron que el estilo motivacional 
docente de apoyo a la autonomía predijo el rendimiento de los estudiantes. Asimismo, los 
estudios sostienen que apoyar la autonomía tiene un impacto en el rendimiento (Black & 
Deci, 2000; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens & Matos, 2005) y están asociadas con un 
alto rendimiento (Pikó & Pinczés, 2015). En base a todo lo expuesto se puede concluir que 
el estilo motivacional docente de apoyo a la autonomía genera condiciones apropiadas en los 
alumnos para que tengan un rendimiento óptimo en los cursos.  
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De acuerdo a la TAD, el contexto motivacional: estilo motivacional docente percibido 
por el estudiante (apoyo a la autonomía o control) tienen efectos diversos y diferentes sobre 
los estudiantes. Ryan y Deci (2017) sostienen que, la pérdida de motivación intrínseca se 
debe en parte al hecho de que los maestros usan estrategias de control como recompensas, 
fechas límite y evaluaciones para motivar las conductas escolares, es probable que estos 
motivadores tengan un efecto negativo en la motivación intrínseca de los alumnos. En esa 
misma línea, Reeve (2009b) y Ryan y Deci (2017) encontraron que los estudiantes se ven 
afectados negativamente cuando perciben un estilo controlador por parte de sus profesores.  
Así, se espera que el control del profesor tenga un impacto negativo en el rendimiento 
de los alumnos; sin embargo, en la presente investigación se encontró que el control del 
profesor no predijo significativamente el rendimiento. Cabe mencionar que, el control del 
profesor tuvo una orientación negativa con el rendimiento, lo cual se alinea a los hallazgos 
de la teoría de la autodeterminación, pero dicha asociación no fue significativa. En ese 
sentido, se puede plantear observar sistemáticamente el contexto motivacional que promueve 
el profesor, con la finalidad de contrastar dicha información con lo que percibe el estudiante 
sobre el estilo motivacional docente. Puesto que, el docente puede tener un estilo controlador, 
pero por diversos factores el estudiante no lo percibe de esa forma.  
En relación, a la motivación del estudiante se distingue que el tipo de motivación 
autónoma y controlada son predictores del rendimiento académico (Deci & Ryan, 2008b, 
2012). Cuando los estudiantes no sienten motivación autónoma sobre las actividades de 
aprendizaje, los resultados educativos son deficientes (Ryan & Deci, 2017). Al respecto, en 
la presente investigación se halló que la motivación autónoma predice de forma positiva y 
significativa al rendimiento. De manera similar, diversos estudios sostienen que la 
motivación autónoma tiene un impacto en el rendimiento de los estudiantes (Black & Deci, 
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2000; Soenens & Vansteenkiste, 2005) y están asociadas con un alto rendimiento (Black & 
Deci, 2000; Soenens & Vansteenkiste, 2005; ten Cate, Kusurkar & Williams 2011; 
Vansteenkiste et al., 2009). Esto evidencia que la motivación autónoma y el rendimiento se 
relacionan de forma positiva. Los hallazgos permiten orientar a que los profesores podrían 
ofrecer un estilo motivacional referido a apoyar la autonomía de sus estudiantes y planificar 
determinadas actividades que permitan fortalecer y desarrollar en sus estudiantes este tipo de 
motivación. 
También se evidenció que la motivación controlada predice de manera negativa y 
significativa al rendimiento. Esta evidencia guarda relación con lo hallado por Vanseenkiste 
et al. (2009) quienes señalaron que este tipo motivación de los estudiantes se relaciona con 
un menor rendimiento académico. Los resultados muestran que la motivación controlada del 
estudiante se relaciona negativamente con el rendimiento. Por ende, los profesores podrían 
evitar un estilo motivacional controlador y determinadas actividades que promuevan en sus 
estudiantes este tipo de motivación. 
Existen estudios empíricos en la literatura especializada que han evidenciado una 
correspondencia sobresaliente entre la motivación intrínseca y el uso de estrategias de 
elaboración, y entre la motivación extrínseca y el uso de estrategias de repetición (Baeten et 
al., 2010; Doménech & Gómez, 2011). Cabe mencionar que, en el presente estudio se ha 
trabajado con Motivación Autónoma y Controlada en las cuales, de acuerdo al continuo 
motivacional planteado por SDT se asocian a la motivación intrínseca y extrínseca.  
En cuanto a este último punto, en la presente investigación se encontró que las 
estrategias de elaboración predicen de manera positiva y significativa al rendimiento. Lo 
mencionado guarda relación con diferentes investigaciones que han demostrado que las 
estrategias de elaboración ejercen una influencia favorable en los rendimientos académicos 
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(Baeten et al., 2010; Kohler, 2013). Tomando como referencia lo expuesto se puede 
determinar que las estrategias de elaboración seleccionados por el estudiante en determinadas 
actividades de aprendizaje, permitirán un rendimiento óptimo en los cursos. Por ello, es 
importante para los docentes reconocer que la motivación intrínseca (y autónoma) favorece 
la elección de las estrategias de elaboración, con lo cual desarrollará las mejores condiciones 
para promover un contexto motivacional adecuado.  
Asimismo, el presente estudio evidenció que las estrategias de repetición no 
predijeron significativamente al rendimiento. Cabe mencionar que, las estrategias de 
repetición tuvieron una orientación negativa con el rendimiento, el cual se alinea a las 
distintas investigaciones que mostraron la misma orientación. En esa misma línea, Matos et 
al. (2007) encontraron que las metas de evitación de desempeño se asociaron positivamente 
con las estrategias de repetición y negativamente con el logro académico. El resultado de la 
presente investigación muestra que la estrategia de repetición no se articula con elevados 
rendimientos; asimismo, no se encontró asociación significativa entre dicha estrategia y bajo 
rendimiento. Por lo tanto, no es posible establecer una conclusión directa de la relación entre 
la estrategia de repetición y rendimiento en la actual investigación. Finalmente, sería 
conveniente analizar en estudios futuros por qué no se asocian dichas variables.  
Por otro lado, se buscó identificar a las mejores variables predictoras que permitían 
predecir el rendimiento. Así, se seleccionó las variables que mostraron un nivel de 
significancia favorable (apoyo a la autonomía, motivación autónoma, motivación controlada 
y estrategias de elaboración), a fin de observar su comportamiento con otras variables 
respecto a la variable de salida: el rendimiento. La motivación autónoma y controlada 
mantienen su nivel de significancia, es decir, esta variable tiene el mismo comportamiento 
en una regresión simple y múltiple, en consecuencia, es la variable que mejor predice el 
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rendimiento en matemática. En concordancia, con lo encontrado, el tipo de motivación, en el 
ámbito de matemáticas que ha sido centralmente trabajado en esta investigación, puede 
favorecer o bloquear el desempeño de los estudiantes (Núñez-Peña, Suárez-Pellicioni & 
Bono, 2013; Schweinle, Meyer & Turner, 2006). 
Finalmente, es oportuno mencionar las limitaciones del estudio. Una de ellas se 
refiere al nivel de muestreo, a pesar de usar un muestreo probabilístico que podría favorecer 
la generalización de resultados, solo se seleccionó un distrito de la UGEL 03; tal vez sería 
conveniente replicar el estudio con algunos distritos adicionales (la UGEL incluye nueve). 
Por otro lado, considerando que los años de los alumnos fluctúan entre los 14 y 17, y sus 
notas obtenidas fueron del I Bimestre o Trimestre; tal vez sería conveniente analizar el 
rendimiento en función a edades específicas (14, 15, 16 y 17), además, obtener y procesar las 
notas obtenidas al finalizar el año académico. Lo mencionado, permitiría un análisis 
minucioso del estudio, con la finalidad de tener mayor información sobre las variables 
predictoras respecto al rendimiento. Por último, para comprender con mayor precisión la 
motivación del estudiante sería oportuno incluir en la investigación los diferentes tipos de 
regulación del comportamiento implicados en la motivación autónoma y controlada.  
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Apéndice A. Autorización del director de la escuela para realizar el estudio  
 
 
Autorización 
 
 
Yo, ______________________________________, identificado con DNI 
_________________ , en el cargo de ________________________, de la Institución 
Educativa _______________________, con Código Modular _______________, autorizo al 
Sr. Humberto Lynch Portales, identificado con DNI 44319970, la aplicación de cuestionarios 
de recojo de información sobre actitudes y rendimiento, a estudiantes del 4to grado de 
secundaria de esta IE, en el marco de la investigación “Contexto motivacional, motivación 
del estudiante, uso de estrategias de aprendizaje y el rendimiento escolar”. La aplicación se 
llevará a cabo el día __________________.  
 
Asimismo, autorizo al Sr. Humberto Lynch Portales el acceso y uso de la información sobre 
las notas obtenidas por los estudiantes en el área de matemáticas en el I Bimestre o Trimestre 
del presente año escolar, únicamente para los fines propios de la investigación, obligándose 
a mantener la información individual de los estudiantes y el nombre de esta Institución en 
estricta reserva.  
 
            Se me informo que los resultados serán almacenados por el investigador por un periodo de 5 
años, a fin de que puedan ser utilizados en posibles investigaciones futuras sobre estos temas, 
y que, pasado este periodo, los resultados serán eliminados.  
 
 
 
      Lima, ____ de ________________ del 2018  
 
 
 
 
_______________________________  
Firma del director  
Nombre del director:  
DNI: 
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Apéndice B. Hoja informativa de la investigación dirigida al director   
 
 
 
HOJA INFORMATIVA 
 
 
Título del estudio: Contexto motivacional, motivación del estudiante, uso de estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento escolar 
Investigador: Humberto Lynch Portales  
Correo electrónico: asesorpedagogicolynch@gmail.com  
Asesora: Dora Isabel Herrera Paredes De Del Aguila                                                      
Correo electrónico: diherrer@pucp.pe  
 
 
Estimado/a director: 
 
Después de saludarlo/a atentamente, le solicitamos que autorice llevar acabo en la institución 
que gestiona, un estudio que actualmente se está desarrollando en la Pontificia Universidad 
Católica del Perú en el marco de la Maestría en Cognición, Aprendizaje y Desarrollo.  
El propósito de la investigación es conocer cómo los estudiantes perciben el estilo 
motivacional de sus profesores, su propia motivación frente a los estudios, adicionalmente 
identificar que estrategias de aprendizaje prioriza y cuál es su nota promedio en el área de 
matemática.  
 
El estudio mencionado, permitirá comprender cómo la motivación influye en el aprendizaje 
del alumno y en función a los hallazgos será posible contribuir con datos empíricos que 
respalden la orientación educativa en el ámbito escolar. Si tuviera alguna duda con relación 
al desarrollo del proyecto, usted es libre de formular las preguntas que considere pertinentes.  
 
Para registrar las opiniones de los estudiantes y otros datos requeridos para la presente 
investigación les solicitaremos responder 4 cuestionarios, todos para marcar empleando 
escalas. Si se sintieran incómodos o incómodas, frente a alguna de las preguntas, podrán 
ponerlo en conocimiento de la persona a cargo de la investigación y abstenerse de responder. 
El tiempo aproximado de aplicación de las pruebas oscila entre 30 y 45 minutos. No hay 
respuestas correctas ni incorrectas, solo queremos que los estudiantes nos hagan llegar su 
opinión. Si los estudiantes no desearan participar en este estudio podrán indicarlo o si 
desearan abandonar el estudio luego de haber señalado que iban a participar, podrán hacerlo 
y no habrá consecuencias de ningún tipo. 
 
Por otro lado, se les solicitará a los estudiantes cierta información mediante una ficha de 
datos, el cual permitirá registrar su edad, género, distrito de residencia, instrucción de los 
padres y condición académica (repitente o no), con la finalidad de desarrollar análisis 
descriptivos complementarios. Asimismo, las notas obtenidas por los estudiantes en el área 
57 
 
 
 
de matemáticas en el I Bimestre o Trimestre del presente año escolar serán solicitado a su 
persona y se registrara únicamente para precisar su rendimiento. 
Toda la información que los estudiantes proporcionen será absolutamente confidencial. Solo 
tendrá acceso a ella el responsable de la investigación que es el Sr. Humberto Lynch.  
Los nombres o apellidos de los estudiantes no serán registrados en las pruebas, solo se usará 
un código para identificar sus notas. Ningún dato obtenido será compartido con terceros, 
incluyendo a los profesores.  
            Los resultados serán almacenados por el investigador por un periodo de 5 años, a fin de que 
puedan ser utilizados en posibles investigaciones futuras sobre estos temas, y que, pasado 
este periodo, los resultados serán eliminados.  
 
            Entiendo que recibiré una copia de esta hoja informativa del estudio e información del estudio 
y que puedo pedir información sobre los resultados de este estudio cuando éste haya 
concluido. Para esto, puedo comunicarme con el investigador al correo: 
asesorpedagogicolynch@gmail.com. De igual modo, puedo solicitar información sobre el 
componente ético del proyecto de investigación al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe.  
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Apéndice C. Asentimiento informado de los estudiantes  
 
 
ASENTIMIENTO INFORMADO 
 
 
Título del estudio: Contexto motivacional, motivación del estudiante, uso de estrategias de 
aprendizaje y el rendimiento escolar 
Investigador: Humberto Lynch Portales  
Correo electrónico: asesorpedagogicolynch@gmail.com  
Asesora: Dora Isabel Herrera Paredes De Del Aguila                                                    
Correo electrónico: diherrer@pucp.pe  
 
 
Estimado/a estudiante: 
 
Después de saludarlo/a atentamente, le solicitamos que colabore en un estudio que 
actualmente se está desarrollando en la Pontificia Universidad Católica del Perú en el marco 
de la Maestría en Cognición, Aprendizaje y Desarrollo. El propósito de la investigación es 
conocer cómo usted percibe el estilo motivacional de sus profesores, su propia motivación 
frente a los estudios, adicionalmente identificar que estrategias de aprendizaje prioriza y cuál 
es su nota promedio en el área de matemática (esto último se registra únicamente para 
precisar su rendimiento). 
 
El estudio mencionado, permitirá comprender cómo la motivación influye en el aprendizaje 
del alumno y en función a los hallazgos será posible contribuir con datos empíricos que 
respalden la orientación educativa en el ámbito escolar. Si tuviera alguna duda con relación 
al desarrollo del proyecto, usted es libre de formular las preguntas que considere pertinentes.  
 
Para registrar sus opiniones y otros datos requeridos para la presente investigación le 
solicitamos, por favor, responder con sinceridad 4 cuestionarios, todos para marcar 
empleando escalas. Si se sintiera incómodo o incómoda, frente a alguna de las preguntas, 
podrá ponerlo en conocimiento de la persona a cargo de la investigación y abstenerse de 
responder o retirare del estudio. El tiempo aproximado de aplicación de las pruebas oscila 
entre 30 y 45 minutos. No hay respuestas correctas ni incorrectas, solo queremos que nos 
haga llegar su opinión.  
 
Si usted no desea participar en este estudio puede indicarlo y no tendrá perjuicios en el 
desarrollo del área por ello. Asimismo, debido a que su colaboración es voluntaria, si desea 
abandonar el estudio luego de haber señalado que iba a participar, puede hacerlo y no habrá 
consecuencias de ningún tipo para Ud. 
 
Por otro lado, se le solicitará cierta información mediante una ficha de datos, el cual permitirá 
registrar su edad, género, distrito de residencia, instrucción de sus padres y condición 
académica (repitente o no), con la finalidad de desarrollar análisis descriptivos 
complementarios. Asimismo, las notas que ha obtenido en el área de matemáticas en el I 
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Bimestre o Trimestre del presente año escolar se registraran únicamente para precisar su 
rendimiento. 
Toda la información que usted proporcione será absolutamente confidencial. Solo tendrá 
acceso a ella el responsable de la investigación que es el Sr. Humberto Lynch.  
Los nombres o apellidos de los estudiantes no serán registrados en las pruebas, solo se usará 
un código para identificar sus notas. Ningún dato obtenido será compartido con terceros, 
incluyendo a los profesores.  
 
El responsable de la investigación agradece profundamente su participación.  
 
 
           Yo, __________________________________________________________________ doy 
mi asentimiento para participar en el estudio y soy consciente de que mi participación es 
enteramente voluntaria.  
  
            He recibido información en forma verbal sobre el estudio mencionado anteriormente y he 
leído la información escrita adjunta. He tenido la oportunidad de discutir sobre el estudio y 
hacer preguntas.  
 
            Al firmar este protocolo estoy de acuerdo con que la información que proporcionare pueda 
ser usada según lo descrito líneas arriba, el cual detalla la investigación en la que estoy 
participando. Asimismo, autorizo al investigador el acceso de mis notas, a fin de que pueda 
ser procesada y utilizada en la presente investigación.  
 
            Entiendo que puedo finalizar mi participación en el estudio en cualquier momento, sin que 
esto represente algún perjuicio para mí.  
 
            Entiendo que recibiré una copia de este formulario de asentimiento e información del estudio 
y que puedo pedir información sobre los resultados de este estudio cuando éste haya 
concluido. Para esto, puedo comunicarme con el investigador al correo: 
asesorpedagogicolynch@gmail.com. De igual modo, puedo solicitar información sobre el 
componente ético del proyecto de investigación al correo: etica.investigacion@pucp.edu.pe.  
 
            Finalmente, soy consciente que los resultados serán almacenados por el investigador por un 
periodo de 5 años, a fin de que puedan ser utilizados en posibles investigaciones futuras sobre 
estos temas. Asimismo, se me ha informado que, pasado este periodo, los resultados serán 
eliminados.  
 
 
Nombre completo del (de la) participante Firma Fecha 
 
 
 
Nombre del Investigador responsable Firma Fecha 
  
